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「いじめ」問題についての教育社会心理学的考察
土　田　昭　司
1．　はじめに
　学校という場において，児童・生徒が集団となって，比較的長期にわたって，特定の児童・
生徒にたいして，物理的・精神的不利益をあたえるという，いわゆる「いじめ」問題について，
教育社会心理学における知見にもとついて考察を試みるのがこの小論の目的である。「いじめ」
の現象は今日多くの教育現場で生じており，その形態にもさまざまなものがあるが，ほとんど
の「いじめ」には，共通する構造があるように思われる。この小論は，教育社会心理学の立場
から，「いじめ」の現象に共通してみられる構造について考察し，「いじめ」の現象を引き起こ
していると考えられる人間の心理のメカニズムについて言及するものである。
ll．「いじめ」の定義と類型
　何が行われれぽ「いじめ」であるのか，また，「いじめ」にはどのような形態があり得るの
か，一般論として「いじめ」の定義とその類型についてまずはじめに言及しておきたい。「い
じめ」は人間の攻撃行動（aggressive　behavior）の一形態とみなすことができる。したがって，
「いじめ」の定義と類型を論じる場合には，一般論としての攻撃行動の定義と類型を援用する
ことができる。
　Baron（1978）は，攻撃とは次のような要件を満たす行為であると定義した。この攻撃を定
義づける要件はそのまま「いじめ」の定義として用いることができる。
　①攻撃とは具体的な行動である。攻撃は，感情，動機，態度などの単なる心の中の動きにと
どまるものではない。「いじめ」は被害者となる子供に対して何らかの具体的な行動がなされ
て初めて成立する。単に他の子供たちがその子供に悪い感情を持っているというだけでは「い
じめ」と定義することはできない。
　②攻撃とは意図された行動である。偶然の事故など相手に危害，あるいは不利益を与えよう
という意図がなかったにもかかわらず危害を与えてしまった行為は攻撃ではない。「いじめ」
の場合も，加害者となる子供たちには，たとえ罪悪感は感じていないとしても，あるいはまた
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被害者の被る不利益は許容できるほどの軽微なものだと認識しているとしても，「いじめ」の
加害者たちは，被害者となる子供に不利益を被らせようという意図を持っているか，あるいは
少なくとも自分の行為が相手の不利益になるのだという認識を持っている。
　③攻撃は相手に危害を与える行動である。ここでいう危害とは，単に殴る蹴るという肉体的
な傷害だけを意味するのではない。相手に対して物理的，精神的に不利益を与えること全てを
危害と定義しているのである。したがって例えぽ，「満座で恥をかかせる。」，「相手が必要とし
ているもの，あるいは，大切にしているものを奪う。」，「相手に冷たくする，あるいは，無視
をする。」などの行動も攻撃であると定義することができる。Baron（1978）は，攻撃行動と
して相手に与える危害を次の3つの次元で分類している。イ）「肉体的一言語的（非肉体的）」
次元。人間は，動物とは異なり，相手の肉体を傷つけることだけではなく，言語などを用いて
上に挙げた例のように相手の肉体を傷つけることなく攻撃することができる。ロ）「直接的一
間接的」次元。人間は，相手に直接危害を加えることだけではなく，危害を加えるように他の
者に命令したり，相手がいないところで陰口を言ったり，あるいはまた，危害を加えられてい
る相手を助けようとする第三者の行為を妨害するなど，さまざまな形で間接的に相手に危害を
加えることができる。ハ）「積極的一消極的」次元。困っている人を助けない。話しかけられ
ても相手にしないなど，行動を起こさないことによって，人は消極的に相手に危害を与えるこ
ともできる。この3つの次元を用いれぽ，表1に示したように「いじめ」を8つの類型に分類
することができる。
表1「いじめ」の8つの類型
肉　　　体　　　的 言語的（精神的）
直　接　的 間　接　的 直　接　的 間　接　的
積極的 （自分が殴る） （他の子に殴らせる）
（相手の面前で悪口を
ｾう）
i持ち物を隠す）
（相手が他の子から非
?ｳれるようにする）
消極的
（他の子が殴られてい
骭ｻ場にいてもとめな
｢）
（他の子が殴られてい
驍ﾌを先生に知らせな
｢）
（??????????）
（非難されている子を
ｩばってあげない）
　④攻撃は人間を対象にするものである。「いじめ」もまた人間に危害を加える行為である。
犬や猫など動物に対する残虐行為や，器物を破壊する粗暴行為は「いじめ」とは定義できない。
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皿．「いじめ」の集団力学と心理
　学校集団において発生する「いじめ」にはさまざまな形態があるものの，その集団構造とし
ては共通する形態がみられる。すなわち，「いじめ」の場に登場する者は，大きく，1）加害者
グループ，2）傍観者たち，3）被害者に分けられるのである。このうち，加害者グループと傍
観者たちは複数の者から構成されており1人であることはほとんどない。それに対して，被害
者はほとんど全ての場合1人で孤立して集団の中にいるのである。
皿一1．加害者ゲループにおける集団力学
　加害者グループは，単に複数の老から構成されているだけではなく，グループにおいて少な
くとも表面上は共通の価値観を持ち仲間として活動している。したがって，加害者グループが
集団として何かをやってみようとするときにおこなう意思決定には，集団意思決定の力学が作
用することを指摘することができる。集団意思決定の力学として代表的なものは，リスキー・
シフト（risky　shift）とよぼれる現象である［Janis，1972］。リスキー・シフトとは，集団で
意思決定をする場合には，個人で意思決定をする場合よりも，より極端で危険性の高い（すな
わち，リスキーな）決定をしてしまう傾向があることをいう。これは，1961年のキューバ危機
の際にビッグス湾侵攻についてホワイトハウスでおこなわれた集団意思決定が結果的に非常に
リスキーなものになってしまったことから注目されることになった。リスキー・シフトが子供
におこる場合とは，たとえぽ，子供が遊び場に行く途中に飛び越えたら落ちてしまうかもしれ
ないような小川にさしかかった場合に，1人で来てその小川にさしかかったなら，誰もそこを
飛び越えてみようなどとは考えない子供たちだけが集まった場合であったとしても，その子供
たちが何人か集まってやって来て小川を飛び越えるかどうかを相談することになった場合に
は，飛び越えてみようという結論に至ってしまう傾向が高いことなどを挙げることができる。
　集団意思決定場面においてこのようなリスキー・シフトを生じさせる要因としては次の2つ
が指摘されている。1つは，集団内において他者よりも自分は価値の高い者であると主張した
いという自己提示欲求である。集団のなかで自分の存在を他の成員に認めさせるために，他の
成員が主張しないであろうようなリスキーな行動を集団として実行することを提案するのであ
る。そして，そのような自己提示欲求を複数の成員が持った場合には，競ってよりリスキーな
提案をおこない合うことになる。そしてその結果として，集団意思決定においてはより極端で
危険性の高い決定がなされてしまうというのである。リスキー・シフトを生じさせるあと1つ
の要因として責任の分散をあげることができる。一般に，個人として意思決定した場合にはそ
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の決定の結果が生じたことについては1人で責任を負わなくてはならない。しかし，集団で意
思決定をした場合には結果の責任はみんなで負うことができる。結果の責任による心の負担
は，一緒に責任を負う者が増えるほど小さくなるのである［社会的インパクト理論，Latane，
1981］。したがって，集団で意思決定をする場合には，結果に対して負うべき責任が分散して
しまうので，よりリスキーな決定をしやすくなるといえる。「いじめ」がおこなわれるときに
も，このリスキー・シフトが生じると考えられる。被害者となる子供に対して，加害者となる
子供が1人でいる時には単に「むかつく」「変な奴」と心の中で処理して終わるようなことで
あっても，加害者となる子供が複数集まって被害者となる子供に対する否定的な評価をお互い
に言い合う状況になれぽ，自己提示欲求を満足させるために，被害者に対してより大きな不利
益を被らせることを競争して主張し合うであろうし，また，そのことに対して責任を感じるこ
ともなくなってゆくのである。
皿一2．傍観者たちの群集心理
　「いじめ」の状況における傍観者たちは，加害者グループとは異なり表面的にも「いじめ」
に対して共同で行動することはない。目前で「いじめ」がおこなわれていても，そのことにつ
いて話しあうというコミュニケーショソを互いにもつということもないのである。この意味
で，傍観者たちは群衆であるといえる。群衆行動の大きな特徴は，匿名性が高いという点にあ
る。つまり，自分はその他大勢の1人にすぎないという意識が強くなるのである。匿名性の高
い状況においては，人はどのような結果が生じようともそれに責任を負う必要はなくなる。す
なわち，傍観者たちの場合には，加害者グループの場合よりもずっと甚だしく責任が分散して
しまうのである。その結果として，匿名性が高まると人は社会生活を営んでいく上に必要なも
のとしてそれまでに自己内面化してきている社会規範の束縛を受けなくなってしまう傾向性が
高まることが明らかにされている［Zimbardo，1970］。匿名性が高まった結果社会規範の拘束
力が弱まり日常では見せない残虐性を発現することは，他者に危害を加える積極的な攻撃衝動
においても指摘されていることであるが，援助行動を行わないという消極的な攻撃行動でも生
じるものである。その代表的な事例として，アメリカのニューヨークにおいて1964年3月に発
生した，俗にキティ事件として知られる事件をあげることができる。それはキティ・ジェノヴ
ィーズという若い女性が帰宅途中に暴漢に襲われ，最終的に刺殺された事件である。キティが
暴漢に襲われ悲鳴をあげたとき，38名もの市民が自宅の窓などからその光景を目撃していた。
しかし，その誰1人としてキティに最後まで援助の手をさしのべなかっただけでなく，警察に
通報する者さえ1人もいなかったのである。暴行犯は目撃されていることに気づいて1度は現
場から逃げるのであるが，警察はおろか市民が1人としてやってこないことが分かると，現場
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に戻りそこで動けずにいたキティを再び暴行し刺殺して立ち去ったのである。この事件は，人
間には消極的な攻撃行動をおこなう（すなわち援助行動をおこなおうとしない）心理的なメカ
ニズムがあるということについて解明する本格的な研究を開始させるきっかけとなった事件で
もあった。この事件の場合，なぜ38名もの市民が目撃していたにもかかわらずキティを助けよ
うとした人が1人も現れなかったのであろうか。その後の社会心理学の研究によって，先に述
べたように，そのような事態を生じさせた要因として，「社会規範の拘束力の低下」と「責任
の分散」という2つの要因が指摘された。これらの要因は，群集行動がもたらす匿名性の高ま
りによって生じたのである。目撃者のすべてが「こんなにたくさんの人たちが見ているのだか
ら，誰かが警察に通報しただろう。面倒なことには関りたくない。」「見ている人は大勢いるの
だから，助けなくとも，後で助けなかったと私が非難されることはないだろう。」と思ったの
は，目撃者にとって匿名性の高まったためである。この結果として，キティは結局誰にも助け
てもらえずに刺殺されたのである。
　「いじめ」の場合においても，「いじめ」に直接は関らない傍観者たちは，「いじめ」を見て
いてもせいぜい「いじめ」の矛先が自分に向いてこないようにと願うだけで，積極的に「いじ
め」を止めようとする者はいない。このようなことが生じてしまうのは，学級集団内の人間関
係がすべて親友といえるほどの緊密な関係でできているものでもない限り，傍観者たちは「い
じめ」の場は自分とは関係のないものとみなして，その他大勢の群衆と化してしまうからであ
る。傍観者たちが，困っている人は助けてあげなけれぽならないという社会的規範を十分に内
面化した子供たちであったとしても，群衆として振る舞っているのなら社会的な責任を感じる
ことはないし，そのような社会的規範に拘束されることもないのである。
　ここで，多くの子供が「いじめ」の場を目撃しながらも，学級集団内において「いじめ」を
止めさせようと積極的に行動しようとはしない傍観者という存在のままでいるのはなぜなの
か，という点についても言及しておきたい。多くの子供が傍観者となってしまう1つの要因
は，「いじめ」を止めさせるという積極的な行為に魅力あるいは報酬がないからである。「いじ
め」を積極的に止めさせることによって，他の子供たちあるいは大人たちから賞賛されたり何
らかの利益が与えられるなら，傍観者とならずに「いじめ」を止めさせようとする子供も現れ
るだろう。しかし，現実問題として教師や親などの大人はもちろんのこと，一緒に学級生活を
送っ℃いる子供たちにすら誰かに「いじめ」が加えられていることが認知されない場合が多い
という現実においては，そのような「いじめ」に対抗するための報酬を与える社会的システム
を学級集団内に作り上げることはほとんど不可能であろう。
　したがって，積極的に「いじめ」を止めさせることはできなくても，せめてできることは，
「いじめ」の被害者は社会的に孤立しているという心理状態におかれていることから，「いじめ」
の被害者に隠れたところででも声をかけてあげて「あなたは一人ではない。」ということを被
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害者に伝えることである。そのようなことができる傍観者が現れそして増えたなら，「いじめ」
の被害者にとってはかなりの精神的な救いとなると考えられる。
皿一3．被害者の心理
　先に指摘したように，教育現場で問題となっている「いじめ」の被害者は，「いじめ」の場
にあって1人で孤立しているのが普通である。つまり，被害者が集団や群衆となることはない
のである。したがって，「いじめ」の被害者の行動を理解するためには被害者の個人心理を考
察しなけれぽならない。被害者の心理を考察するときに重要なことは，ここで問題としている
いわゆる「いじめ」の当事者たちがすべて思春期にある者たちであるということである。
　思春期とはいかなるものなのであろうか。思春期を特徴づける最大の要因は急激な肉体の変
化である。第2次性徴の発現によって，身体や体重が急激に増加してゆくだけではなく，女子
であれぽ胸がふくらみ初潮をむかえ，また，男子であれぽ声変わりをし射精を経験する。この
ことは，子供であった自分が肉体的には大人になることを意味する。もちろん，肉体の成長と
同時に精神も成長しているのであるが，肉体の変化が急激すぎるので精神の成長がそれに追い
つかないことが普通である。さらに，社会制度的にも，思春期の者に対して大人と同等の権利
義務が与えられることはない。つまり，思春期にある者とは，肉体の成熟度と精神の成熟度や
社会制度上の地位が釣り合わないというアンパラソスな状態にある者なのである。それまでは
大人には劣る子供としての自分の地位に満足していた者であっても，思春期にはいって，体の
大きさや腕力，あるいはまた，女子であれぽ女性としての魅力などが，大人に自分は負けない
ということを自覚したときに，心の中に自分の存在に対する自負心，いわゆるプライド，が生
じてくる。しかし，肉体的には大人と同等あるいは同等以上になりえたとしても，思春期にあ
る者は精神的あるいは社会制度的には大人と同等とはなりえないのであるから，思春期にある
者のプライドは常に傷つけられやすい状態にある。そのため，思春期にある老は自分のプライ
ドを守ることに執着しやすい。「いじめ」の被害者もまた思春期にある。したがって，「いじめ」
の被害者も自分のプライドを守ろうとする。「いじめ」の被害者が自分がいじめられているこ
とを認めようとしないのはこのためである。
　「いじめ」の事例の典型的な形態の1つとして，明るく優しい性格で成績も悪くないという
子供が，いわゆる不良グループと周囲から見なされている子供たちからの「いじめ」の対象と
されてしまったことによって，その不良グループの一員として遊びはじめ，「いじめ」の被害
者となっているにもかかわらず，周囲からはその「いじめ」が不良グループ内での仲間同士の
悪戯として見えなくなってしまうという現象がある。「いじめ」の被害者が加害者グループの
仲間として一緒に遊ぶようになるのは，「いじめ」の被害者の心の中に自分がいじめられてい
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ることを自分で認めたくないという心理が働くからである。「いじめ」の被害者にとって，自
分がいじめられていると認めることはプライドが傷つけられることである。そのため，被害者
の子供は，「加害者グループとは仲間であってただ一緒に遊んでいるだけなのだ。」と自分で自
分に納得させるために，逆に加害者グループに接近してゆくのである。そのような場合，教師
や親が被害者の子供にいじめられているのではないかとたずねても，被害者の子供はいじめら
れてはいないと言い張ることになる。「いじめ」の被害者にとって，自分がいじめられている
存在であることを大人に対して認めることは，いじめられていることそのものよりも辛いこと
であることもあるのである。
　ここで，このように「いじめ」の被害者の心を追いつめてしまう原因を教師や親が作ってし
まうこともあるということを指摘しておかなけれぽならない。教師や親が，「弱いからいじめ
られるのだ。」とか，「いじめられるほうが悪いのだ。」と決めつけたり，被害者がいじめられ
ていると大人に訴えてきたときに嘘だろうとまともに取り合わなかったりするならぽ，被害者
の子供は益々いじめられるということは弱いことあるいは悪いことであって，いじめられてい
ることを認めれぽ自分のプライドが傷つくのだと心に刻むことになってしまう。こうなってし
まっては，被害者の子供はどんなに深刻な「いじめ」にあっても周囲には「いじめ」の存在を
否定し続けることになってしまう。
1V．「いじめ」を正当化する社会的認知
　「いじめ」がおこなわれている場において，被害者や第三者からみれぽ「いじめ」であると
認知されている行為であっても，加害者や傍観者にとってはその行為が「いじめ」であるとは
認知されていないことがしぼしぼ生じている。なぜこのようなことが生じるのか，教育社会心
理学における交換理論から導かれる分配の公正観，なかんつく「公正世界仮説（Just　World
Hypothesis）」と「平等欲求」にもとついて考察したい。
IV’－1．公正さを求める心理
　私たちには，基本的に，公正さを求める欲求があると考えられるが，そもそも，私たちは何
をもって公正であると考えているのであろうか。
　公正観についての心理学からの解明の試みとしては，発達心理学の分野において，Piaget
（1932）やKohlberg（1971）の古典的な研究がなされている（土田，1991参照）。彼らの研究
によれぽ，何を公正であるとみなすかは精神の発達段階によって変化することが明らかにされ
ている。すなわち，一般的に，幼少時には，親や大人などの権力者が命じたことが正義である
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と認知される。さらに思春期にはいると規則が正義であるとみなすようになり，現在存在して
いる規則は何人たりとも犯すことのできない絶対神聖なものであると考えるようになる。その
後，規則は絶対的なものではなく，相互の同意のもとに変更できるものであることを理解する
など，個別の事情によって正義の形態は変化しうるものであることを認識するようになる。
　成人した人々の代表的な公正観には，大きく2つの認識の形態があることが指摘されている
（Kohlberg，1971）。一つは，社会全体の安全や福祉を守ることを個人の利益よりも重視し，
良き市民の1人であるために規則や法秩序を守ることが正義であると考える公正観である。こ
れは，社会心理学において「保守主義的価値観」とよぼれているものに対応する考え方である。
あと一つは，これとは逆に，個人の意思を尊重することを社会全体の安全や福祉を守ることよ
りも重視し，既成の規則や秩序よりも個人の良心にしたがうことこそが正義であると考える公
正観である。これは，社会心理学において「革新主義的価値観」とよばれているものに対応す
る考え方である。
　このように，何をもって公正であるとずるかについては，発達段階により，また，個人によ
り差異があることは認めなけれぽならないが，しかしながら，発達心理学の分野でなされた公
正観についての研究の知見によって共通して明らかにされていることは，人は基本的に，自分
が公正であると考えるやり方で他者から自分を扱ってもらいたいという欲求をもっているとい
うことであり，また，自分のいる世界（世の中）が公正の原理にしたがって機能していること
を求める欲求をもっているということである。
1V－2．分配における公正の原理
　Deutsch（1975）は，分配の公正には，少なくとも，衡平分配（equitable　allocation），平等
分配（equal　allocation），必要度による分配（allocation　by　need）の3つの形態があると論じ
ている。
　衡平分配とは，利益を生み出すのに多くの貢献をした者が多くの分配を得て，貢献の少なか
った者は得る分配も少ないというように，利益を生み出すための貢献とその利益の配分が比例
するように分配することをいう。このような衡平分配が公正であるとみなされるのは，生産性
の向上が重視される場合であるとか，人間関係の親密度が低く，互いに敵対している者どうし
とか，互いに競争し合っている者どうしにおいて分配がなされる場合である。
　平等分配とは，衡平分配とは異なり利益を生み出したことへの貢献度についてはまったく無
視をし，利益を得た集団のメンバーでありさえすれぽ誰でも皆平等に利益の配分を得るという
分配である。この平等分配が公正であるとみなされるのは，人間関係の和が重視される場合で
あるとか，友人や仲間というようにある程度親密な人間関係がある集団において分配がなされ
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る場合である。また，発達的には，平等分配は大人よりも子供がより好む分配原理である。
　必要度による分配とは，得られた利益のうち必要としている者に必要としているだけ配分す
るという分配である。このような必要度による分配がなされるのは，医療や介護などの福祉が
重視される場合や，家族とか恋人というような特に親密な人間関係による集団内において分配
がなされる場合である。
】V－3．競争社会における公正原理がもたらすもの
　このように，利益の分配ということに限ってみても何を公正するかについては，分配がなさ
れる状況によって異なると考えられるのだが，現代の日本社会では，少なくとも制度上におい
ては，社会全体の生産性を向上させるために特に衡平分配の原理が多くの場面に適用されてき
ているといえよう。教育の場においてもそれは例外ではなく，高い生産性をあげることができ
る人材を育成することが教育の目的とされてきているため，子供たちは衡平分配の原理のもと
により一層勉学などに励むよう動機づけられてきている。すなわち，子供たちは，知育におい
ても体育においても，より高い成績を上げた者には将来にわたってより多くの報酬が与えられ
ることになるのだという衡平分配の原理を前提としたうえで，より高い成績を上げるように励
むよう動機づけられているのである。さらにこのような，衡平分配の原理が用いられた集団や
社会では，絶対的な成績の高さではなく，他者よりも高い成績を上げることが目的となるの
で，必然的に他者との競争を行うことになる。
　また，社会システムの上だけではなく，日本社会においては，子供たちは衡平分配は正しい
分配方式であるという価値観を幼少の頃から教え込まれている。例えば，私たちが幼少の子供
に話して聞かせる昔話は，花咲か爺さんの物語にしろ浦島太郎の物語にしろ，良いことをした
人は報酬を得て，悪いことをした人には罰が与えられるという物語の構造を持つことが昔話で
あることの前提となっている。
　したがって，一般的に，衡平分配は正しい分配方式であるという考え方は，「世の中という
ものは，社会に対して貢献度の高い人がより多くの報酬を得て，社会に対する貢献のない人に
は報酬が与えられないことになっているのであり，それは正しいことなのだ」という世界観を
形成させることになる。このような世界観をLemer（1965，1980）は，公正世界仮説（Just
World　Hypothesis）とよんでいる。
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N－4．公正世界仮説が「いじめ」を正当化する
　公正世界仮説が念頭にある場合，単に，すでに高い貢献をあげた人が多くの利益を得る，あ
るいは，貢献しなかっ・た人が利益を得ないことが正しいことだと認知されるように貢献度から
報酬を判断することだけではなく，それとは逆に，利益から貢献度を判断する，すなわち，そ
の人の得ている利益を見てその利益の多少を根拠にその人の貢献度を判断するという原因の推
論過程が働くことがある。つまり，他の人よりも多くの利益を得ている者は，多くの利益を得
ているというそれだけの理由で，（実際にはどのような者であろうとも）社会に多大な貢献を
している立派な人であるとみなされやすい。それと同時に，逆に，他の人よりも少ない利益し
か得ていない，あるいは，他の人よりも不利益を得ている者は，たとえその少ない利益や不利
益が本人には何の責任もなく不当な扱いを受けた結果であろうとも，少ない利益や不利益を得
ているというそれだけの理由で，社会への貢献の少ない駄目な人であるとみなされやすいので
ある。
　この構図は，いわゆる部落差別などを正当化するための論理として使われることもあるが，
「いじめ」を正当化するための論理としても用いられていると考えられる。すなわち，「いじめ」
の加害者や傍観者の目から見れぽ，「いじめ」を受けている被害者は，「いじめ」という不利益
を受けているというただそれだけの理由がありさえすれぽ，「いじめ」を受けるに値する駄目
な者，あるいは，悪い者であると見えてしまう可能性があるのである。つまり，「いじめ」の
加害者や傍観者の意識の上で，何をもって公正とするかという基準として因果応報ともいうべ
き公正世界仮説が活性化した場合には，世界は公正なものだと思いたいという欲求ゆえに，
「いじめ」を受けている者は，現実に「いじめ」を受けているのだから「いじめ」を受けるだ
けの正当な理由があるのだと彼らはみなしてしまうのである。
　このような悪循環に入ってしまった場合，「いじめ」を解消するためには，「いじめ」が行わ
れている集団内において，「いじめ」の被害者が「いじめ」を受けるにはふさわしくないほど
価値の高い者であることをすべての成員に強く認識させることが必要であろう。そこに大人の
手助けが必要である。少なくとも，r葬式ごっこ」に教師が参加するなどというようなことは
間違ってもあってはならない。それは教師などの大人までが上述の公正世界仮説のトリックに
気づかずに「いじめ」の被害者を疑めるような言動をおこなうことによって「いじめ」を助長
し正当化していることに他ならないからである。
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N－5．平等分配欲求が「いじめ」を正当化する
　ところで，何をもって公正とするかという基準は，上述のように，ただ一つではなく，置か
れた状況が異なれば意識の上でさまざまな基準が公正の基準として活性化する。特に子供は，
利益を生み出すためには必ずコストが必要なのであるという認識，すなわち，コストと利益の
因果関係の理解が十分ではないため，利益の分配に際しては，その利益を得るために支払った
コストについては無視をする傾向が強い。そのため，小さな子供ほど利益への貢献度には関係
なく，皆平等に利益の分配がなされることを望む気持ちが強い。中学生と高校生を対象として
分配の公正観について調査した土田（1991）の結果においても，中学生においては衡平分配と
平等分配を欲する者の差は8％程度であるのに対して，高校生においては衡平分配を欲する者
が平等分配を欲する者の倍以上いることが明らかになっている（表2参照）。
表2　選好された分配方式（分配方式ごとの人数，（）内は％）［土田昭司（1991）p．16より］
性 別
?
況 別
合　計
男　性 女　性 知らない子 友　達 きょうだい
衝平分配 257（59．5）191（46．1）153（54．3）109（38．7） 186（66．0） 448（53．0）?
平等分配 169（39．1） 210（50．7）126（44．7）168（59．6）85（30．1） 379（44．8）
学 愛他的分配 6（1．4） 13（3，1）3（1．1） 5（1．8）11（3．9） 19（2．2）
生
DK・NA－一一一一一一一一一■一一■一一 0．0（0．0）一一一一一一一一一一一一一一一一 0．0（0．0）一一一一一一一一■一一一一一一一 　0（0．0）一一一一■冒一一一■■一一一一一 　0（0．0）一冒■冒一冒冒■■冒冒冒一冒一冒　0（0．0）一冒一冒冒冒冒－，一一7冒一冒　　0（0．0）冒一一一一〒，一雫一一一一一一一一
小　計 432（100．0） 414（100．0）282（100．0） 282（100．0） 282（100。0） 846（100．0）
衝平分配 219（74．5） 165（59．8）137（72．1）101（53．2） 146（76．8） 384（67．4）?
平等分配 69（23．5） 104（37，7）50（26．3） 85（44．7） 38（20．0）173（30．4）
校 愛他的分配 3（1．0） 4（1．4）1（0．5） 2（1．1） 4（2．1） 7（1。2）
生
DKNA冒一■暫一一冒冒一冒幽冒冒■曹曹 3．0（1．0）冒曹，曹冒曹曹一曹一曹一曹，■， 3．0（1．1）曹冒π冒一冒曹曹冒曽曹曹曹曽炉7　2（1．1）暫，1一，，，曹曹冒一・一一冒一 　2（1．1）冒曹冒冒，，，，，，，一，，，P　2（1．1），一曹，噌冒曹冒，｝一，曹一一 　　6（1．1）一一一齢一一F一一一一一一一一一一
小　計 294（100．0） 276（100．0）190（100．0）190（100．0） 190（100．0） 570（100。0）
衝平分配 476（65．6） 356（51．6） 290（61．4） 210（44。5） 332（70．3） 832（58．8）?
平等分配 238（32．8） 314（45．5） 176（37．3） 253（53．6） 123（26．1） 552（39．0）?
愛他的分配 9（1．2） 17（2．5）4（0，8） 7（1。5）15（3．2） 26（1．8）??
DK・NA一冒一冒一■一一一一一一■一一■ 　3（0．4）一一一一■■一一一一■一一■冒冒 　3（0．4）一■一冒一一一一一冒■冒冒一■一　2（0．4）一一一一一一一一一一一一一一一一 　2（0，4）一■一一一一一一一一一一一一一一 　2（0．4）冒一冒■一冒冒冒冒『丁幽一一， 　　6（0．4）亨幽，一亨冒一，一一一一幽一曹噌一
小　計 726（100．0） 690（100．0）472（100．0）472（100．0）472（100．0） 1416（100．0）
　さて，平等分配が公正の基準であると思いこんだ場合，すなわち，利益を生み出すためのコ
ストが考慮に入れられなくなった場合には，衡平分配の基準からすれぽ努力や能力などの正当
な理由があって報酬の配分に格差が生じた場合でも，人によって報酬が違うのは不公正だと認
知されてしまう。具体的にいえぽ，平等分配が公正の基準であると思いこんだ場合には，勉強
のできる子や良い行いをする子が他の人よりも先生から褒められるのは不公正であると思えて
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くるし，運動会で足の速い子だけが賞品をもらえるのは不公正だと思えてくるのである。
　一般に，人は不公正があると思った場合には公正さを回復しようと動機づけられるものであ
る。少なくとも，自分のやった行為が公正を回復する行為であったと考えることができるな
ら，その行為を自分の気持ちの上では正当化できるのである。「いじめ」の発端としてこのよ
うな心理が働．くことがあることは十分に予測できるであろう。今日の学校では目立つ子はいじ
められるといわれる。それはこのような心理的メカニズムによるものであると考えられるので
ある。努力や能力ゆえに人よりも多い報酬を得た者に対してであっても，平等分配が公正の基
準であると思っている者にとっては，人よりも多い報酬を得ているということだけで不利益を
与える正当な理由となるのである。
　学校教育においては，生産性の高い人材の育成のために衡平分配の原則がその制度のなかに
組み込まれているのと同時に，人間は皆平等であるという平等思想を教えることに高い価値が
おかれている。本質的に平等であるとはどういうことであるのか，あるいは，衡平分配の原則
と平等思想とのかね合いを，子供たちにきちんと理解させることなしには，上述のような「い
じめ」を正当化する心理が子供たちからなくなることはないであろう。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（以上）
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